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Inleiding
Aanleiding voor dit onderzoek
Tegenwoordig is het meestal zo dat leerlingen woordjes individueel thuis leren en er in de les verder weinig of geen aandacht aan wordt besteed. Wat is het leerrendement als je woordjes níet thuis laat leren maar aanbiedt in de les middels taken waarbij samenwerkend moet worden geleerd? Als toekomstige vreemdetalendocenten zijn wij geïnteresseerd in of samenwerkend leren hierbij als handvat kan dienen en effectiever is dan zelfstandig leren en hoe je als docent zo efficiënt mogelijk woordjes aanbiedt/laat leren. Resultaten van dit onderzoek zouden kunnen dienen als handreiking voor praktiserende vreemdetalendocenten en mogelijk inspireren bij het maken van lesontwerpen. 
Samenwerkend leren is een uitwerking van activerende didactiek. De methode van activerende didactiek wordt als een andere manier van lesgeven beschouwd. De leerlingen moeten vaker en uitgebreider samenwerken dan bij een les waarin leerlingen zelfstandig aan het werk zijn. Door samen te werken leren leerlingen van elkaar en kunnen zij elkaar helpen wanneer de lesstof niet meteen wordt doorgronden. Ook worden vaardigheden anders aangeleerd. Bij de woordenschatverwerving worden, bijvoorbeeld, de woorden op een andere manier aangeboden dan bij een les waar een leraar onderwijs geeft op een niet-activerende manier. Maar bevordert samenwerken daadwerkelijk het leren? Leren leerlingen woorden beter wanneer zij deze samen behandelen dan wanneer zij deze zelfstandig bestuderen? Of nog duidelijker gesteld: Hoe effectief is een les gebaseerd op samenwerkend leren (testgroep) ten opzichte van een les gebaseerd op zelfstandig leren (controlegroep)?
Praktische relevantie van dit onderzoek
Waarom onderzoek naar woordenschatexpansie? Om een taal te leren is woordenschat essentieel: hoe kan je immers van een leerling verwachten dat deze een taal leert beheersen als hij/zij niet genoeg kennis van het vocabulaire heeft? Voor het begrip van een taal is woordenschat essentieel, maar ook voor het produceren van een taal kunnen woorden niet ontbreken. Er moeten dus heel veel woorden worden aangereikt, woorden die de leerling dan kan gebruiken bij zijn taalvaardigheden, maar hoe een leraar een leerling het beste woorden kan aanleren blijft een probleem. Abrudan (2010) legt het volgende uit: “Hoewel vocabulaire vroeger geen primair leerdoel was, zijn linguisten nu bezig om het belang van vocabulaire en de manieren waarop woorden geleerd kunnen worden echt te onderzoeken” (p.170). Woordenschatverwerving is dus een gebied waarin de laatste jaren meer onderzoek gedaan wordt dan voorheen.
Theoretisch kader
Wanneer beklijft informatie?
Er zijn verschillende manieren om woorden te leren. In het huidige onderwijssysteem is het gangbaar om woordjes in rijtjes te presenteren, samen met de Nederlandse vertaling. Deze rijtjes moeten dan worden geleerd, om later in de klas op een zelfde manier te worden getoetst. Maar onderzoek wijst uit dat deze manier van woorden leren weinig effectief is. Volgens Gu en Johnson (1996) zou het visueel repeteren van nieuwe woorden juist een sterk negatief effect veroorzaken op het aanleren van nieuwe woorden (p.668). Mondria (2006) voegt toe dat  “woorden die met behulp van een lijst worden geleerd vaak met elkaar [worden] verward, onder andere doordat de woorden geen context hebben” (p. 6). Uit hetzelfde onderzoek komt nog een negatief effect naar voren:  woorden die ‘binnen de lijst’ werden gekend, werden niet meer gekend wanneer de docent de woorden ‘buiten de lijst’ of in een andere volgorde toetste (p.6). 
In hoeverre deze verschillende manieren effectief zijn, is niet altijd even duidelijk. Ebbens schrijft in Effectief Leren (2009):

Kennis verwerven door te luisteren naar de uitleg van de docent is weinig effectief. Kennis verwerven door te oefenen, zoals in directe instructie, is al aanzienlijk effectiever, zeker wanneer die oefening bewust is opgebouwd. Voor een langdurige beklijving van het geleerde is het effectief wanneer leerlingen de aangeboden informatie zelf bewerken, zelf beargumenteren, zelf herformuleren of zelf toepassen. (p.91)

Westhoff (2008) legt uit dat handelen aan informatie geheugensporen achterlaat die de leerling gebruikt om die informatie weer op te halen op het moment dat dat nodig is. Hoe meer er aan de informatie gehandeld wordt, hoe meer en dieper de geheugensporen zijn (afhankelijk van de type activiteiten) en hoe beter de leerling de stof weer kan ophalen (p.9). Hoe ziet dat proces van mentale handelen en informatie ophalen er dan precies uit? Westhoff beschrijft dat als volgt: 

Dat (mentale) ‘handelen’ kan uit allerlei vormen van activiteit bestaan. Waar het om gaat is dat leerders door die (liefst verschillende) activiteiten dat wat zij moeten leren (het leerobject) van allerlei kanten leren kennen. Daardoor komen zij allerlei kenmerken van dat leerobject tegen. Bij het leren van een taal kan het daarbij gaan om linguïstische kenmerken zoals: ‘Hoe schrijf je het, hoe verbuig je het, met wat voor andere woorden vormt het vaak een combinatie?' maar ook om niet-linguïstische kenmerken zoals: 'Hoe ziet het er uit, waar kun je het voor gebruiken, wat voor gevoel roept het op?'. Hoe gevarieerder de handelingen, des te meer verschillende kenmerken komen voorbij. Hoe vaker er aan bepaalde kenmerken gehandeld is, des te dieper de sporen. Dat handelen vindt plaats in een soort mentale werkplaats, het ‘werkgeheugen’. Na voltooiing van de handeling gaat het object (terug) naar het ‘magazijn’ (het ‘lange-termijngeheugen’). Daar wordt het aan de hand van zijn kenmerken geregistreerd en opgeborgen. Via die kenmerken is het daar ook weer op te vragen. Hoe vaker aan bepaalde kenmerken is gehandeld, des te sneller wordt het object later via die kenmerken weer teruggevonden. (p.9-10)

Dit klinkt logisch, maar hoe geeft men dat dan vorm in de dagelijkse lespraktijk? Westhoff legt uit dat een leertaak uiteenvalt in drie aspecten: het handelingsobject (de stof), de handeling zelf en de opdracht (die de handeling oproept) (p.10). De ene opdracht roept de handeling effectiever op dan de andere, dus hierin valt veel te sturen (p.11). Ook kan men bij de keuze van het leerobject rekening houden met wat voor handelingen zich daarvoor lenen (p.11). In ons onderzoek bestaat het handelingsobject uit de woorden en chunks die leerlingen aangeboden krijgen. Deze variabele is in elke groep constant. Dat wil zeggen: de testgroep en de controlegroep krijgen dezelfde woordjes aangeboden zodat er geen verschillen kunnen ontstaan vanuit de stof zelf. De opdrachten zijn ook exact hetzelfde in de testgroep en de controlegroep. De ene groep voert de opdrachten individueel uit (controlegroep) en de andere groep (testgroep) voert de opdrachten uit door middel van samenwerkend leren. Het aspect dat overblijft is de handeling. Dit is de variabele waar het om draait: de leerlingen die samenwerken handelen extra aan de stof door middel van interactie en de vaardigheden die daar bij horen, namelijk het verwoorden van gedachten, het delen en het onderhandelen (waardoor de leerling opnieuw over de stof nadenkt). Deze combinatie van handelingen wordt niet uitgevoerd door de controlegroep, waarbij geen interactie met medeleerlingen plaatsvindt. Als er dus twee identieke lessen ontworpen worden, maar de leerlingen werken zelfstandig in de ene les en samen in de andere les, is het aannemelijk dat leerlingen in de samenwerkend leren les meer oppikken dan in de les met zelfstandig werk, om het simpele feit dat er een extra handeling aan de stof is.
Hoe input output ondersteunt	
Naast input, is ook output belangrijk. Chunks maken een groot deel uit van alledaagse communicatie. Volgens sommige mensen zelfs tot 50% van de taal van moedertaalsprekers (p.18). Daarom is chunks aanleren een snelle manier om leerlingen naar basisniveau te krijgen en simpele gesprekjes uit te kunnen laten voeren. Het telkens opnieuw combineren van dit soort taalfragmentjes helpt leerlingen snel vaardiger te worden. In de theorie wordt dit aangeduid met de term ‘formulaic speech’. Daartegenover staat ‘creative speech’, wat inhoudt dat de taaluitingen geconstrueerd worden aan de hand van de geleerde grammaticaregels in plaats van chunks (Westhoff, 2008, p.20). Het een is niet beter dan het andere. In taalonderwijs vullen deze twee elkaar aan. Westhoff zegt hierover:

Vanuit de theorie lijkt het aan te bevelen om pushed output van zowel formulaic als van creative speech te organiseren. Vanzelfsprekend is in beide gevallen levensechtheid weer van groot belang. Dat houdt onder meer in dat wat de leerlingen zeggen of schrijven een communicatief doel moet hebben, meer gericht moet zijn op de boodschap dan op de vorm, dat er een echte reden moet zijn om iets te zeggen en dat de leerlingen liefst vrij moeten zijn in de keuze van de taalmiddelen. (p.21)

Formulaic speech en creative speech, in combinatie met levensechtheid, helpen leerlingen zich de taal relatief snel eigen te maken. Concreet betekent dat bij vocabulaire-onderwijs dat zowel zinsneden (phrases/phrases clé) als losse woordjes aangeboden moeten worden en het liefst erg praktische woorden, zodat een leerling die heel waarschijnlijk tegenkomt wanneer hij in de vreemde taal gaat communiceren. Chunks zijn makkelijk toepasbaar en het is zeer waarschijnlijk dat de leerling deze combinatie van woorden veel tegenkomt, waardoor de woordenkennis makkelijk inslijt en vocabulaire snel opgebouwd kan worden. Om die reden hebben wij een mix van chunks en ‘losse’ woorden gebruikt in onze woordenlijsten (zie bijlage 1). 
Het bevorderen van beklijving: Uitwerking in de lespraktijk
Het verschil tussen arme en rijke taken lijkt hier ook veel mee te maken te hebben. Arme taken bevatten weinig mentale acties. De leerling handelt dus minder aan een woord. Het leren van rijtjes is hier een voorbeeld van, aangezien leerlingen alleen maar woorden hoeven te stampen. Een rijke taak bevat meerdere mentale acties: een leerling moet bijvoorbeeld eerst raden wat een woord is, de echte betekenis achterhalen en mogelijk het woord gebruiken in een nieuwe context of op een andere manier in gebruik nemen. Moonen (2008) vermoedt dat arme taken minder retentie zullen opleveren dan rijke taken (p.34-35). Maar of dit daadwerkelijk het geval is, is nog niet genoeg onderzocht. Wel komt dit overeen met het idee van Westhoff dat meer handelingen leiden tot diepere geheugensporen.
	Een voorbeeld van een rijke taak is het eerder genoemde woorden raden.  Deze activerende werkvorm bestaat uit het volgende: een leerling leest een tekst en moet dan met behulp van deze context de betekenis van woorden raden. Een leerling moet zich dus goed inlezen, woorden achterhalen die hij al kent, deze woorden categoriseren en vervolgens bedenken wat de woorden die hij niet kent zouden kunnen betekenen. Deze taak wordt ook wel contextual guessing genoemd. Het onderzoek van Gu en Johnson heeft uitgewezen dat deze taak een positief effect teweeg heeft gebracht, wat betreft het aanleren van woorden.   
Het principe van een context bij het leren van nieuwe woorden is ook beschreven door Mondria (2006): hij geeft aan dat dit zeker nut heeft bij het aanleren van woorden, maar dat men moet oppassen dat de leerling het woord buiten de context ineens niet (her)kent (p. 7). Om dit soort situaties te voorkomen moet de “leerling erop gewezen worden dat hij de woorden uiteindelijk zónder de oorspronkelijke context moet kennen. In de eindfase van het leerproces dient die context dan ook niet meer (onmiddellijk) zichtbaar te zijn” (p.7).
Hoe belangrijk het is om alle facetten van een woord te kennen wordt ook benadrukt door Yuan. Een woord is niet slechts betekenis, is niet slechts een vertaling. Woordjes leren is niet simpelweg een proces van betekenis in een vorm gieten, maar ook een proces van een semantisch netwerk neerzetten, omdat de betekenis van een woord samenhangt met andere woorden in een taal (p.58).
Het kennen van een woord zien wij daarom in de beginfase als het herkennen van een woord in de context. Als een leerling het woord kan vertalen van doeltaal naar de moedertaal, zonder hierbij de context te zien, kent de leerling het woord receptief. Dit is het niveau waarop een leerling een woord kan ‘gebruiken’ om een tekst te begrijpen en de betekenis in verschillende contexten kent. De leerling heeft zogezegd passieve kennis van het woord. Daartegenover staat het hebben van actieve kennis van een woord of het productief beheersen van een woord. Dit niveau wordt bereikt zodra een leerling een woord niet alleen herkent, maar ook in zijn eigen output gaat gebruiken. Productieve kennis volgt altijd op receptieve kennis en het ‘kunnen’ (toepassen) van een woord volgt daarmee op het ‘kennen’ van een woord. In ons onderzoek richten wij ons primair op het ‘kennen’ van woorden. Het 'kunnen' zullen wij ook aan bod laten komen, in de vorm van het categoriseren van woorden.
Een uitwerking van activerende didactiek: Samenwerkend leren
Wij veronderstellen dat samenwerkend leren directe effecten heeft op het beklijven van kennis, gezien het feit dat samenwerkend leren altijd een extra handeling aan de stof oplevert (interactie, negotiation of meaning) en er logischerwijs dus een betere beklijving op zou moeten treden.

Waarom samenwerkend leren?
Volgens Ebbens en Ettekoven (2009) is samenwerkend leren belangrijk voor effectief leren, organisatie van de onderwijsleersituatie en voor de maatschappij (p.91). Het is belangrijk voor effectief leren omdat alleen luisteren niet genoeg is. Kennis beklijft vooral wanneer de leerlingen de informatie zelf ‘bewerken’: beargumenteren, herformuleren en toepassen. Daarmee valt samenwerkend leren onder het ‘integreren’ van kennis, waarbij het verwoorden van het geleerde al effectief kan zijn (p.91). Volgens Ebbens en Ettekoven (2009) draagt samenwerkend leren bij aan de onderwijsleersituatie in de zin dat dit de docent werk uit handen neemt zodat deze zich kan concentreren op die leerlingen die hem het hardst nodig hebben (p.92). Samenwerkend leren draagt als laatste bij aan de maatschappij omdat deze om sociale en communicatief vaardige mensen vraagt en samenwerkend leren hierin een zeer goede oefening is (p.92). Wij denken daarom dat samenwerkend leren zeer de moeite waard is om toe te passen in de lessen. Voor ons is met name de eerste reden interessant: samenwerkend leren helpt de leerlingen ‘iets’ met de stof te doen (handelen aan taal) zodat deze beter beklijft dan wanneer zij slechts luisteren. De leerling handelt aan taal, in samenwerking met een medeleerling. Deze verwachting steunt ons in het idee dat samenwerkend leren zorgt voor een hoger retentie effect bij het leren van nieuwe woorden.

Wat wordt verstaan onder samenwerkend leren?
Volgens Ebbens en Ettekoven is samenwerkend leren één ding in ieder geval niet: tafeltjes bij elkaar schuiven en zeggen: “werk maar samen” (p.93). Een dergelijke instructie werkt verwarring en passiviteit in de hand. Het is van belang dat samenwerkend leren goed gestructureerd wordt, wil het positieve effect zichtbaar worden. Daarbij is het goed om de volgende randvoorwaarden goed in het oog te houden: positieve wederzijdse afhankelijkheid, individuele aanspreekbaarheid, directe interactie, sociale vaardigheden, en evaluatie en bijstelling van groepsprocessen (Ebbens, 2009, p.94-5).
	Positieve wederzijdse afhankelijkheid houdt in dat leerlingen elkaar nodig hebben bij het uitvoeren van de gegeven opdracht. Ebbens en Ettekoven zeggen dat als dit niet het geval is, leerlingen liever gewoon individueel de opdracht gaan doen en dat ze soms moeilijk te motiveren zijn om aan het werk te gaan. Daarom moet de opdracht dus zo gestructureerd worden dat de inzet van alle groepsleden van belang is en de opdracht niet succesvol afgesloten kan worden als een leerling deze alleen probeert te doen. Manieren om dit te bereiken zijn bijvoorbeeld bronafhankelijkheid (verschillende groepsleden hebben eigen informatiebronnen of kennis), taakafhankelijkheid (verschillende leden vervullen verschillende taken) en rolafhankelijkheid (verschillende leden vervullen verschillende rollen) (p.95).
	Individuele aanspreekbaarheid houdt in dat iedere leerling aanspreekbaar is op de eigen bijdrage aan het groepje en het groepsresultaat als geheel. Dit is belangrijk om meeliftgedrag te voorkomen (Ebbens, 2009, p.96). Een voorbeeld in de praktijk is dat iedereen mee moet schrijven als ze de opdracht samen maken en dat niet één leerling schrijft en de rest toekijkt. Iedereen moet dan een product kunnen laten zien.
	Verder is het van belang dat directe interactie mogelijk is, dat leerlingen elkaar helpen en direct contact hebben. Dit kan bereikt worden door de opstelling aan te passen: ‘neus tegen neus, teen tegen teen’ (Ebbens, 2009, p.97).
	Wat sociale vaardigheden betreft is samenwerkend leren minder effectief als bij de groepsleden bepaalde sociale vaardigheden ontbreken of wanneer ze niet gemotiveerd zijn ze te gebruiken. De productiviteit van een groep gaat omhoog naarmate leerlingen betere sociale vaardigheden bezitten (Ebbens, 2009, p.99) en daarmee gaat ook het rendement van samenwerkend leren omhoog.
	Samenwerkend leren biedt ook gelegenheid tot reflectie. Als groepsleden met of zonder begeleiding van de docent bespreken hoe iets is gegaan, draagt dat bij aan samenwerkend leren in de toekomst (Ebbens, 2009, p.99). In onze ogen draagt reflectie ook bij aan het verwerven van een nieuwe taal: als met een medeleerling de juiste betekenis van een opdracht wordt besproken, zal de leerling reflecteren op zijn antwoord. De leerling die samen met een medeleerling sleutelt aan een woord, is meer expliciet met het juiste antwoord bezig dan een leerling die enkel het juiste antwoord voorgeschoteld krijgt. Bovendien is reflectie een goed gereedschap om het systeem van samenwerkend leren steeds efficiënter te maken en te verbeteren: het is mogelijk om naast reflecteren op de inhoud van de opdracht ook te reflecteren op de structuur van de opdracht, de instructie en het verloop. Dit is nuttige feedback voor de docent en draagt bij aan een continu verbeterproces.

Drie basissamenwerkingsstructuren






Bij check-in-duo’s geeft de docent een opdracht die de leerlingen eerst individueel moeten uitvoeren. In dit stadium mogen leerlingen nog niet overleggen. Vervolgens mag een leerling zijn of haar antwoorden vergelijken met de antwoorden van een medeleerling en proberen ze bij verschillen tot een overeenstemming te komen. Daarna wordt de gezamenlijke uitkomst vergeleken met de antwoorden van een ander duo, waarbij ook weer gezocht wordt naar overeenstemming. Daarna volgt een plenair moment waarin de docent de antwoorden inventariseert en alleen ingaat op die gebieden die problemen opleverden. Op deze manier bespaart dat de docent veel tijd, omdat deze niet elk item klassikaal hoeft te bespreken. 
Bij denken-delen-uitwisselen stelt de docent een vraag aan de klas, waarna iedereen voor zichzelf het antwoord moet opschrijven binnen de gegeven tijdslimiet. Vervolgens mogen ze hun antwoord vertellen aan een medeleerling. Als laatste wijst de docent willekeurig mensen aan die hun antwoord mogen geven.
De werkvorm eenvoudige experts berust op het feit dat elke leerling ander materiaal krijgt en daar dus ‘expert’ van wordt. De opdrachten zijn zo opgebouwd dat een leerling zijn of haar deel volledig kan afronden, deelopdrachten dus. Ieder groepslid bestudeert zijn of haar materiaal en wisselt daarna wat hij of zij geleerd heeft uit met de andere groepsleden. Iedereen beheerst dan dus een ander deel van de stof en hiermee is positieve wederzijdse afhankelijkheid een feit. Daarna volgt nog een evaluatiefase waarin de docent nagaat of ieder groepslid alle stof begrepen en eigen gemaakt heeft. Dit kan bijvoorbeeld door een afsluitende gezamenlijke opdracht waar alle deelopdrachten voor nodig zijn.
Ebbens en Ettekoven (2009) geven aan dat het belangrijk is om de duo’s en groepjes regelmatig te wisselen om zo te voorkomen dat er bepaalde groepspatronen ontstaan (p.100). 
Dit zijn slechts basiswerkvormen waarop heel veel varianten mogelijk zijn. Wel is het bij samenwerkend leren van cruciaal belang dat de onderwijsleersituatie goed georganiseerd en gestructureerd is en iedereen weet waar hij of zij aan toe is (Ebbens, 2009, p.105). Daarom vergt samenwerkend leren een goede voorbereiding en een goed logistiek plan. 
Van deze samenwerkingsstructuren hebben wij de vormen van check-in-duo’s en denken-delen-uitwisselen toegepast. De andere veelvoorkomende werkvorm – eenvoudige experts – leent zich niet bijzonder voor vocabulaire-oefeningen.
Onderzoeksvraag
We gaan kijken naar hoe een les activerende didactiek in de vorm van samenwerkend leren zich verhoudt tot een les waarin de leerlingen zelfstandig aan het werk zijn. Met andere woorden: maakt het verschil in leerrendement of een docent kiest voor een aanpak met samenwerkend leren of een meer traditionele aanpak (docent vertelt, leerling luistert, individueel werk)? Onze onderzoeksvraag is daarom: Hoe effectief is de les gebaseerd op samenwerkend leren ten opzichte van een les gebaseerd op zelfstandig leren?

	Deze hoofdvraag delen wij op in drie deelvragen:
	- Wat is het retentie effect wat betreft receptieve en productieve woordkennis na een les 		waarin door middel van  samenwerking taken worden uitgevoerd?
	- Wat is het retentie effect wat betreft receptieve en productieve woordkennis na een les 		waarin zelfstandig taken worden uitgevoerd?
	- Zijn de retentie effecten te verklaren aan de hand van de wijze van uitvoering van de taken 
(samenwerkend vs. zelfstandig werken)?
	
Dit is verklarend onderzoek. Wij willen nagaan of er een hogere mate van retentie is bij een les gericht op samenwerkend leren. Daarnaast onderzoeken wij of deze effecten verschillen van een les gericht op zelfstandig leren. Tot slot gaan wij bepalen of deze retentie effecten te verklaren zijn aan de hand van de uitvoering van de taken.
Kortom, is er een positief retentie effect bij een lesuitvoering gericht op samenwerkend leren (een wezenlijk onderdeel van activerende didactiek) ten opzichte van een les gericht op zelfstandig leren? (zie het kopje 'Definitie variabelen' voor een definitie van 'retentie', ‘samenwerkend leren’ en 'zelfstandig leren').
Hypothese
In ons onderzoek staat samenwerkend leren centraal en wij verwachten dat de les gericht op samenwerkend leren voor een hogere mate van retentie zorgt. Dit verwachten wij, omdat er bij opdrachten waarin samengewerkt wordt, overlegd zal worden over de te verwerven woorden. 
Meestal leren leerlingen de woordjes thuis, individueel, of worden ze overhoord. In de les wordt er weinig tot geen aandacht besteed aan het leren van woordjes, zo is onze praktijkervaring tot nu toe. 
Omdat de leerling samen met een medeleerling aan de woorden handelt, verwachten wij een hogere mate van retentie bij de testgroep. Dit verwachten wij, aangezien het verwoorden van gedachten ook een vorm van handelen aan het woord is. In de testgroep is dit nadrukkelijk niet het geval: de leerlingen zijn zelfstandig met de woorden bezig en zullen dus minder diepe geheugensporen ontwikkelen voor deze woorden. 
	Samenwerkend leren maakt deel uit van activerende didactiek. In het praktijkgericht onderzoek Aan de slag! Wat is de invloed van activerende werkvormen op de motivatie van leerlingen in het geschiedenisonderwijs? zijn leraren geënquêteerd over hun mening aangaande activerende didactiek en het toepassen daarvan: "In het begin kost dit meer tijd en vooral dit element speelt bij docenten vaak een cruciale rol." (2012: van der Valk & van der Werf). Daarnaast is het zo dat bij samenwerkend leren de leerling niet alleen de docent als hulpmiddel heeft maar ook een medeleerling. Hierdoor zou een leerling mogelijk vaker over de lesstof heen gaan. Onze hypothese is dan ook dat wij wel degelijk een retentie verschil zullen vinden, wanneer wij de tests van de samenwerkend leren les zullen vergelijken met de zelfstandig werken les. Doordat leerlingen intensiever met de te verwerven woorden aan de slag gaan (gedachten verwoorden, met een medeleerling onderhandelen over de stof), zullen zij meer woorden onthouden dan leerlingen die zelfstandig met dezelfde woorden aan de slag gaan.
	Wat betreft receptieve en productieve woordkennis verwachten wij dat de leerlingen van zowel de controle als de testgroep op de post-test 1, die zich richt op het memoriseren van woorden ('kunnen'), een lager percentage woorden goed zal hebben dan in post -test 2, waarin de leerlingen woorden van de vreemde taal naar de moedertaal zullen vertalen ('kennen'). De receptieve kennis van de woorden die wij gaan aanbieden in de lessen zal dus hoger zijn dan de productieve kennis van de woorden. Dit verwachten wij, omdat we maar één les met de woorden bezig zullen zijn en daarin de productieve kennis niet heel groot zal worden. We bieden ook maar één opdracht aan waarin de productieve kennis een rol speelt, namelijk tijdens het categoriseren van de woorden.
Definitie variabelen
De variabelen die belangrijk zijn in ons onderzoek:

Activerende didactiek - Didactiek die voortkomt uit de constructivistische benadering: "View that emphasises the active role of the learner in building understanding and making sense of information" (Woolfolk). Activerende didactiek is in onze ogen didactiek die de leerling actief nieuwe informatie laat verwerven. 

Samenwerkend leren - Leerlingen werken samen aan een opdracht. Samenwerkend leren is leren dat goed gestructureerd wordt, zodanig dat de leerlingen onderling positief afhankelijk zijn, individueel aanspreekbaar zijn, directe interactie onderhouden, hun sociale vaardigheden toepassen en groepsprocessen evalueren en bijstellen. Wij vinden het hierin belangrijk dat de docent intensief met de klas communiceert. Het geven van antwoorden kan gecombineerd worden met het vragen van antwoorden uit de klas. 

Zelfstandig leren - een leerling werkt voor zichzelf, individueel, aan een opdracht. Er vindt geen overleg plaats met medeleerlingen. De docent geeft informatie en vraagt niets terug aan de leerling.

Meerwaarde - Met meerwaarde bedoelen wij: wat voegt de ene lesuitvoering (samenwerkend leren)  ten opzichte van een andere lesuitvoering (zelfstandig leren) toe aan de retentie? In dit geval vergelijken wij de uitkomst (percentage goede antwoorden) van een woordenschat toets geleerd na een les gericht op samenwerkend leren met de uitkomst (wederom percentage goede antwoorden) van een woordenschat toets geleerd na een les gericht op zelfstandig werken . Voor dit onderzoek hebben we besloten dat bij een significantie van 0.05 of lager een meerwaarde geconstateerd kan worden. 

Retentie (vrij vertaald: beklijving) - The Oxford English Dictionary beschrijft retentie als volgt: ´The fact of retaining in the mind what is learnt or experienced; the ability to do this; memory. Also: (Psychol.) the ability to retain specific previously learned mental, perceptual, or motor tasks.' Retentie is het onthouden van datgene dat geleerd of ervaren is. In dit onderzoek wordt door middel van een geheugentest en door middel van een vertaalopdracht de beklijving van de woordenschat gemeten. 

Taal - We bieden in totaal vier lessen aan, in twee verschillende talen: twee lessen in het Frans en twee lessen in het Engels. Beide talen zullen gegeven worden aan een controlegroep en een testgroep.

Havo 1 / Havo 4 - De lessen Frans zullen gegeven worden aan havo-1 klassen. Deze leerlingen zijn 12 tot 13 jaar oud. De lessen Engels zullen gegeven worden aan havo-4 klassen. Deze leerlingen zijn 16 tot 17 jaar oud.
De context van dit onderzoek
Dit onderzoek vindt plaats op twee middelbare scholen. Eén van onze groepsleden geeft Engelse les aan twee HAVO 4 groepen en een ander groepslid geeft Frans aan twee HAVO 1 groepen. 
School 1 is een school met ruim 1000 leerlingen. De leerlingen zijn niet meer en niet minder dan gemiddeld gewend aan samenwerkend leren. Als er een opdracht gegeven wordt, gaan de leerlingen al snel samenwerken met de buurman of buurvrouw. 
School 2 is een school met 600 leerlingen. De leerlingen uit HAVO 1 zijn gewend bij enkele vakken samen te werken, zoals in studie-uren of bij projecten. Tijdens de Franse lessen wordt weinig tot niet samengewerkt. De testgroep van deze school is een musicalklas en is gewend om samen producten te maken. 
De groepen die we hebben uitgekozen, zijn vergelijkbaar qua verdeling van jongens en meisjes. We hebben geen invloed gehad op de klassensamenstelling, maar we hebben wel twee groepen genomen die vergelijkbaar zijn qua resultaten voor het vak Engels, respectievelijk Frans.
We zullen de samenstelling van de groepen nader toelichten in het volgende gedeelte.
Methode
Deelnemers
Wij gaan een onderzoek doen in de praktijk: we geven twee lessen Engels in HAVO 4 en twee lessen Frans in HAVO 1. 

De lessen Engels worden gegeven aan twee parallel klassen van HAVO 4 aan School 1, dat zijn één keer 18 leerlingen (controlegroep) en één keer 17 leerlingen (testgroep). Voor deze lessen zien de groepen er als volgt uit:
-      Controlegroep:  7 meisjes, 11 jongens.
-	Testgroep: 10 meisjes, 7 jongens.
-	Deze leerlingen zijn tussen de 16 en 17 jaar.
-	Ze hebben nu voor het 4e jaar Engels op de middelbare school. 

Deze klassen zijn representatief voor de gemiddelde 4Havo-klassen. Zoals in veel Havo-klassen zijn er een aantal doubleurs in deze klassen, evenals een aantal leerlingen die van VMBO/MAVO zijn doorgestroomd en van VWO zijn afgestroomd. Normaal gesproken zijn er iets meer meisjes dan jongens. Tijdens het uitvoeren van het onderzoek waren enkele leerlingen afwezig i.v.m. een excursie en ziekte.  Er zijn geen sterke verschillen in het Engels niveau van beide groepen aan te wijzen. Deze 4HAVO-klassen zijn tevens de enige 4HAVO-klassen op deze school.
	De lessen Frans worden gegeven aan twee parallel klassen havo 1 aan School 2, één keer 18 leerlingen (controlegroep) en één keer 26 leerlingen (testgroep). Voor de lessen Frans zien de groepen er als volgt uit:
-      Controlegroep: 14 meisjes, 4 jongens.
-	Testgroep: 20 meisjes, 6 jongens.
-	Deze leerlingen zijn tussen de 12 en 13 jaar.
-	De leerlingen hebben dit schooljaar voor het eerst Frans. 





We gebruiken een pre-test om de voorkennis van de leerlingen te toetsen. Deze pre-test bestaat uit 32 woorden (Engels) en 20 woorden (Frans). Zie Bijlage 1 voor de pre-tests. Wij vragen de leerlingen de woorden te vertalen die zij kennen. Na het doen van de pre-test verwijderen wij de woorden die door meer dan de helft van de leerlingen herkend worden. Dit doen wij, om de effecten van onze lessen zo goed mogelijk te kunnen meten. De pre-test wordt niet aangekondigd, zodat leerlingen hier niet voor kunnen leren.
De Lessen 
We geven één les, op twee verschillende manieren. Waarom één les? Uit eigen observatie van een van onze onderzoekers is gebleken dat kinderen makkelijk woordjes na één les kunnen onthouden zonder zelf verder nog de woorden te bestuderen. In een studieles kregen leerlingen nonsense-woordparen aangeboden en moesten ze daar even naar kijken. Aan het einde van de les werd getest of ze de woordparen nog wisten te herinneren. Dat lukte grotendeels. De leerlingen leerden thuis niet verder, maar toen een dag later weer naar de woordparen werd gevraagd, konden de leerlingen die weer naar boven halen. En dat lukte een week later ook nog. Daarbij komt dat wij twee enorm verschillende lessen aanbieden en daardoor verwachten dat na één les al verschil meetbaar moet zijn.
De lessen worden opgenomen op film, zodat we na kunnen gaan of de lessen werkelijk op een samenwerkende manier, dan wel zelfstandige manier, gegeven zijn.

We geven in beide lessen dezelfde taken, met het volgende verschil: 
-	Testgroep: Samenwerkend leren: leerling voert taken op een actieve manier uit door die samen te maken, in duo’s of viertallen.
-	Controlegroep: Zelfstandig leren: de leerling voert alle taken zelfstandig uit. 

De lessen zien er als volgt uit:

Opdracht 1: De leerling leest de tekst die wordt uitgedeeld. 
	Testgroep: de leerling leest de tekst individueel gedurende drie minuten.
	Controlegroep: de leerling leest de tekst individueel gedurende drie minuten.


Opdracht 2: Onderstreepte woorden raden uit de tekst. 
De leerling wordt gevraagd naar de betekenis van woorden. Deze betekenis kan afgeleid worden uit de context.
Contextual guessing: de leerling moet de betekenis raden uit de context. 

 Testgroep: De samenwerkend leren les gaat uit van het principe “Check in duo’s”. Dat wil zeggen dat de leerlingen de opdracht eerst individueel doen gedurende twee minuten. 
Vervolgens vergelijken zij hun gevonden antwoorden met een medeleerling  gedurende twee minuten. Deze antwoorden vergelijken de tweetallen vervolgens met een ander tweetal, gedurende twee minuten.
De docent geeft vervolgens de juiste antwoorden en laat de leerlingen de antwoorden verbeteren. 

 Controlegroep: De leerling raadt individueel de woorden gedurende twee minuten.
De docent geeft vervolgens de juiste antwoorden en laat de leerlingen de antwoorden verbeteren. 


Opdracht 3: Woorden categoriseren.
Leerlingen koppelen bestaande kennis aan nieuwe kennis, omdat zij categorieën moeten maken. Bijvoorbeeld het ordenen van zelfstandig naamwoorden en werkwoorden, of het ordenen op betekenis. Hierbij maken zij gebruik van al aanwezige kennis.

Op deze wijze handelt de leerling aan de woorden: het maken van categorieën zal dan ook zorgen voor diepere geheugensporen en dus een hogere mate van retentie van de woorden. In de testgroep komt nog een extra dimensie bij het handelen aan de woorden, omdat er overleg zal plaatsvinden over de betekenis van de woorden:

 Testgroep:  In de samenwerkend leren les wordt gebruik gemaakt van de placemat methode, waarbij een groot vel papier wordt onderverdeeld in vlakken voor elke afzonderlijke leerling en een centraal vlak voor het groepsproduct. De leerlingen zitten in viertallen om dit papier heen. De leerling schrijft eerst individueel zijn categorieën op zijn eigen vlak, gedurende drie minuten. Vervolgens vergelijkt de leerling de categorieën met de overige drie leerlingen uit het groepje. Het groepje kiest de beste categorieën uit, en schrijft deze in het centrale vlak. Dit duurt vier minuten. Deze groep doet een extra handeling aan taal, doordat de leerlingen de gevonden categorieën met elkaar vergelijken en bespreken. 
Vervolgens levert elk groepje het papier in bij de docent.






We nemen twee type post-tests af, namelijk een memoriseer taak en een vertaal taak. Deze nemen wij af aan het einde van de les.

Aan het eind van de les:
-	Post-test 1: Schrijf op welke woorden je je nog kunt herinneren, gedurende 2 minuten. 
-	Post-test 2: Vertaal de woorden die op het papier staan van Engels naar Nederlands / van Frans naar Nederlands. Dit zijn de woorden die na de pre-test zijn overgebleven.

Wat belangrijk is, is dat er niet geleerd wordt voor de tests. De tests worden onaangekondigd gegeven, zodat de leerlingen geen mogelijkheid tot thuis zelf bestuderen krijgen. Op deze manier kunnen we het effect van onze lessen zo goed mogelijk meten. 

Analysemethoden
Om de groepen met elkaar te kunnen vergelijken, zullen wij een meting doen in het programma SPSS. We vergelijken de scores die zij halen op de post-tests. Bij een significantie van 0.05 is er een duidelijk verschil waarneembaar. Ook kunnen we kijken of er een verschil is tussen het memoriseren van de woorden (post-test 1) en de vertaaltest (post-test 2), omdat de post-tests uit twee delen bestaan. 
	We zullen een "One-Way Anova"-test gebruiken in SPSS om de significantie van de pre-test, post-test 1 en post-test 2 ieder apart te kunnen bepalen. De mate van groei tussen de pre-test en post-test 2 zullen wij ook in SPSS analyseren, waarbij het aantal percentage meer woorden goed tijdens post-test 2 zullen worden afgezet tegen het percentage woorden goed tijdens de pre-test. Deze tests voeren wij uit voor het aantal deelnemers aan ons onderzoek, wat in totaal op 79 uitkomt: 18 in de controlegroep Engels, 17 in de testgroep Engels, 18 in de controlegroep Frans en 26 in de testgroep Frans.. Dit is niet een heel grote groep en daarom zouden de resultaten meerzeggend kunnen zijn als dit onderzoek op grotere schaal zou worden uitgevoerd. Helaas hebben wij hiervoor niet de mogelijkheden binnen ons Praktijk Gericht Onderzoek. 
Resultaten
Onze hoofdvraag was: Hoe effectief is de les gebaseerd op samenwerkend leren ten opzichte van een les gebaseerd op zelfstandig leren? Deze vraag zullen wij beantwoorden in de conclusie. Om dit te kunnen doen, moeten wij eerst de resultaten van onze deelvragen analyseren.
De drie deelvragen die wij stelden zullen in dit gedeelte aan de orde komen, met de resultaten die wij hebben gevonden in onze testgroepen en controlegroepen. De eerste twee deelvragen trekken wij samen om een eerste antwoord te geven. Deze vragen luidden:

	- Wat is het retentie effect wat betreft receptieve en productieve woordkennis na een les 		waarin door middel van  samenwerking taken worden uitgevoerd?
	- Wat is het retentie effect wat betreft receptieve en productieve woordkennis na een les 		waarin zelfstandig taken worden uitgevoerd?

Om antwoord te kunnen geven op deze twee vragen, gaan wij nu eerst in op de pre-test. Dit, om aan te tonen hoe zeer de groepen van elkaar verschilden op het moment van aanvang van ons onderzoek.

Pre-test






Tussen Controlegroep en Testgroep	,325

Tabel 1: Significantie pre-test Frans

De significantie is 0.325: er is dus geen significant verschil tussen de controlegroep en de testgroep Frans als het gaat om de pre-test. We kunnen er dus vanuit gaan dat op het moment van aanvang de groepen ongeveer dezelfde scores behaalden. Dit zullen wij hieronder nader toelichten. 





Tussen Controlegroep en Testgroep	,784

Tabel 2: Significantie pre-test Engels

Bovenstaande tabel toont aan dat het verschil tussen de groepen meer dan 5 procent is. Dit is een goed startpunt om zo objectief mogelijk het effect van ons onderzoek aan te kunnen tonen. 

Pre-test en post-test 2
Om na te kunnen gaan wat het retentie effect is in beide groepen, zullen wij nu ingaan op het verschil tussen de pre- en de post-test 2. Post-test 2 is precies hetzelfde als de pre-test en daarom kunnen wij, door middel van een vergelijking tussen deze twee tests, zo objectief mogelijk bekijken of hier een verschil optreedt in zowel de controlegroepen als in de testgroepen. 











Grafiek 1: score pre-test en post-test Engels controlegroep en testgroep

Bij Frans beginnen beide groepen op ongeveer hetzelfde niveau: 17,22 procent goed in de controlegroep en 14,58 procent goed in de testgroep. In post-test 2 treedt echter een opvallende verandering op: de controlegroep heeft een score van 34,39 procent woorden goed, terwijl de testgroep een score heeft van 59,34 procent goed. Een opvallend verschil is opgetreden in de controlegroep Frans ten opzichte van de testgroep Frans.
Dit verschil is vele malen kleiner in de groepen havo 4 Engels: de controlegroep begint met een score van 21,35 procent woorden goed in de pre-test, waar de testgroep een score heeft van 20,00 procent woorden goed. In de posttest is het verschil iets gegroeid, maar niet op dezelfde wijze als bij de twee groepen Frans. Dat wil zeggen, de controlegroep doet het iets beter in post-test 2 met 67,61 procent woorden goed, terwijl de testgroep een score heeft van 63,65 procent woorden goed. 

Wij zullen nu wat preciezer ingaan op de gevonden resultaten aan de hand van tabellen. Hiermee zullen wij aantonen in hoeverre de resultaten werkelijk van elkaar verschillen, wanneer wij de controlegroepen met de testgroepen vergelijken. 

Frans 
In de pre-test heeft de controlegroep 17,22 procent van de woorden goed (zie tabel 3). In de post-test zijn dit er meer. Er worden namelijk 34,39 procent van de woorden goed vertaald.
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Tabel 3: score pre-test en post-test 2 Frans controlegroep en testgroep

	Sig.
Tussen Controlegroep en Testgroep	,000

Tabel 4: significantie post-test 2 Frans





In de pre-test heeft de controlegroep 21,35 procent van de woorden goed. In de post-test zijn dit 67,61 procent van de woorden. 










Tabel 5: score pre-test en post-test 2 Engels controlegroep en testgroep

Zijn deze verschillen veelzeggend? Als we kijken naar de significantie van de verschillen tussen de groepen bij post-test 2, blijkt dat er een significantie is van 0,427. De groepen verschillen dus niet significant van elkaar als we kijken naar post-test 2. Dit is een opvallend verschil met de significantie die wij bij de groepen Frans vonden, waar de significantie 0,00 is (zie tabel 4 voor Frans en tabel 6 voor Engels). 

	Sig.
Tussen Controlegroep en Testgroep	,427

Tabel 6: significantie post-test 2 Engels
















       Testgroep	32,3077	26	13,65802





Tussen Controlegroep en Testgroep	,000

Tabel 8: significantie post-test 1 Frans












Tabel 9: score post-test 1 Engels controlegroep en testgroep

	Sig.
Tussen Controlegroep en Testgroep	,393

Tabel 10: significantie post-test 1 Engels

In deze test is geen significant verschil gevonden tussen de controlegroep en de testgroep Engels als het gaat om post-test 1. Wederom is er een verschil in significantie als wij de groepen Frans met de groepen Engels vergelijken: bij de Franse groepen in havo 1 is er een significant verschil opgetreden, terwijl dit bij de groepen Engels niet het geval  is. Dit leidt ons tot de volgende deelvraag: 

- Zijn de retentie effecten te verklaren aan de hand van de wijze van uitvoering van de taken
(samenwerkend vs. zelfstandig werken)?

Of deze retentie effecten alleen te verklaren zijn aan de hand van de wijze van uitvoering van de taken, is niet eenduidig vast te stellen. We hebben geconstateerd dat in de groep Frans, 1HAVO, een groter retentie effect is opgetreden in de testgroep dan in de testgroep Engels. Dit kan aan meerdere aspecten liggen. Deze aspecten zullen wij analyseren in de conclusie en discussie van dit artikel. 
Conclusie
Met ons onderzoek wilden wij zien of een les gebaseerd op samenwerkend leren een hogere retentie heeft dan een les gebaseerd op zelfstandig leren. Daarbij hebben wij middels onze deelvragen onderzocht of er retentie effecten zijn bij een les gericht op samenwerkend leren en bij een les gericht op zelfstandig leren. 
	Zoals in het resultaten hoofdstuk is uitgelegd, is er een significant verschil tussen de post-testen van de controle- en testgroep van de 1HAVO klassen. Dit betekent dat testgroep 1HAVO een significant hogere retentie heeft opgedaan in de les gericht op samenwerkend leren, dan de controlegroep 1HAVO die les had gericht op zelfstandig leren. Het resultaat van post-test 1(memoriseren) toont dit goed aan: de testgroep had hierbij gemiddeld iets meer dan tweemaal zoveel woorden gememoriseerd dan de controlegroep. Ook bij post-test 2 deed de testgroep het beter dan de controlegroep: bijna 15 procent meer woorden waren goed vertaald in de testgroep dan in de controlegroep. 
	Aangezien de enige variabele tussen deze lessen het type werkvorm was, samenwerkend of zelfstandig, kunnen wij concluderen dat het samenwerkend leren hier heeft gezorgd voor een hogere retentie. Hierbij kunnen wij onze hoofdvraag wat betreft de 1HAVO klassen als volgt beantwoorden: de les Frans gericht op samenwerkend leren is significant effectiever dan de les Frans gericht op zelfstandig leren.
	Wat betreft de productieve kennis ('kunnen')  en de receptieve kennis ('kennen')  is een interessant verschil opgetreden als we beide post-tests Frans met elkaar vergelijken: zowel in de controlegroep als in de testgroep is de score voor het memoriseren, ofwel de productieve kennis, lager (15,83 procent woorden goed in de controlegroep en 32,30 procent in de testgroep) dan in post-test 2, waarin de leerlingen werden getest op hun 'kennen'. De controlegroep had in post-test 2 34,39 procent woorden goed en de testgroep 59,35 procent. Dit is in overeenstemming met onze hypothese, dat de leerlingen beter zouden 'kennen' dan 'kunnen' na één les waarin deze woorden werden aangeboden. 
	Bij de 4HAVO klassen is geen significant verschil opgetreden als we de pre-test met de post-test 2 vergelijken. Wel hebben de resultaten uitgewezen dat beide type werkvorm retentie effecten hebben veroorzaakt. Bij post-test 2 kunnen beide groepen iets meer dan driemaal zo veel woorden goed vertalen dan bij de pre-test. Bij post-test 1(memoriseren) verschillen de twee groepen ook niet veel: de testgroep heeft het 5,09 procent beter gedaan dan de controlegroep. We kunnen met deze resultaten het volgende concluderen wat betreft de hoofdvraag: de les Engels gericht op samenwerkend leren is niet significant effectiever dan de les Engels gericht op zelfstandig leren. 
	De productieve kennis is ook in deze groep minder dan de receptieve kennis: in de controlegroep werd tijdens post-test 1 een score van 45,50 procent woorden goed geconstateerd, waar zij tijdens post-test 2 67,61 procent woorden goed hadden. De testgroep had tijdens post-test 1 een score van 50,58 procent woorden goed en tijdens de pre-test 63,65 procent woorden goed. Dit komt overeen met onze hypothese, dat de leerlingen beter zouden zijn in het 'kennen' van de woorden dan dat ze er iets mee zouden 'kunnen'. 
	De test- en controlegroepen van de twee talen kunnen niet met elkaar vergeleken worden, aangezien er dan ongewenst extra variabelen in het spel komen. De twee klassen verschillen namelijk wat betreft niveau en taal. De mogelijke mate van invloed van deze variabelen zullen we bespreken in het discussie gedeelte van dit onderzoek.
Discussie
Zoals gebleken uit het resultaten gedeelte van dit onderzoek, hebben de test- en controlegroep van Frans wel een significant retentie effect opgeleverd, terwijl dat bij de groepen Engels niet het geval bleek te zijn. We zullen nu verder ingaan op de mogelijke redenen voor dit verschil.
	De leerlingen Frans hebben dit jaar voor het eerst Frans. Hierdoor zouden zij weinig Franse vocabulaire al beheersen, en zouden de woordjes uit deze lessen ook niet makkelijk kunnen worden geraden. Daarbij hoeft het samenwerken dan ook niet bevorderlijk te worden: alle leerlingen hebben een kleine basis Frans, dus kunnen ze elkaar ook minder snel helpen. Echter, de hogere retentie resultaten van de testgroep hebben aangetoond dat deze klas het toch makkelijker vond om de goede vertaling te raden.
	De leerlingen Engels hebben al minstens 5 jaar Engels. Zij hebben dus een veel grotere basis wat betreft Engels vocabulaire, en hadden hierdoor veel meer woorden kunnen weten of goed kunnen raden. Ook staat de Engelse taal veel dichter op de leerlingen dan de Franse: op TV  en het internet komen scholieren vaak in contact met de Engelse taal. De taal is dus bekender dan de Franse. 
	De taalklassen verschilden ook wat betreft leeftijd. Bij de groepen Frans waren de deelnemers vrij jong: hun leeftijd varieerde van 12 tot 13 jaar oud. Dit zou kunnen betekenen dat de leerlingen wat “speels” zijn en hierdoor mogelijk de samenwerkingsopdrachten als spelletje hebben gezien. Hierdoor zouden zij deze opdrachten goed en makkelijk hebben kunnen uitvoeren. Ook was de testgroep Frans gewend om samen te werken. Dit zou ook kunnen beteken dat zij de opdrachten bij deze les goed hebben kunnen uitvoeren. 
	Bij de groepen Engels waren de leerlingen ouder: hun leeftijd varieerde van 16 tot 17 jaar oud. De leerlingen waren hier ook gewend om samen te werken, en doen dit ook graag. Echter, in de bovenbouw wordt er hard gewerkt aan het zelfstandig maken van leerlingen. Deze leerlingen zijn dus ook gewend om opdrachten zelfstandig te doen. Dit zou het kleine verschil tussen de twee groepen kunnen uitleggen: aangezien deze leerlingen het gewend zijn om zowel samen te werken als zelfstandig te werk te gaan, kunnen zij dit alle twee goed. 
	Aangezien alle middelbare scholen leerlingen willen begeleiden in het zelfstandig werken, en scholen hun leerlingen ook steeds vaker en langer zelfstandig laten werken, rest de vraag of samenwerkend leren zoveel meer zou kunnen beteken voor deze jaren. Dit onderzoek heeft al uitgewezen dat het retentie verschil tussen de twee type werkvormen wat betreft de bovenbouw klassen niet significant was. 
	Wij hebben voordat we dit onderzoek verrichtten, ook een ander PGO bekeken, namelijk Aan de slag! Wat is de invloed van activerende werkvormen op de motivatie van leerlingen in het geschiedenisonderwijs? Hier concludeerden de onderzoekers dat de controlegroepen over het algemeen meer woordjes hadden onthouden dan de testgroepen (p.15). Ons onderzoek wijst uit dat dit per taal en jaar kan verschillen. 
Aanbeveling toekomstig onderzoek
Dit onderzoek heeft klassen gehanteerd die verschilden qua leeftijd en taal. Bij toekomstig onderzoek kan dit “kleiner” worden gehouden: er zou maar één taal kunnen worden uitgekozen of maar één jaar. Hierdoor zouden de verschillen tussen de twee talen, die wij nu niet rechtstreeks met elkaar konden vergelijken, duidelijk(er) kunnen worden gemaakt. Ook zou het interessant kunnen zijn om te zien wat voor retentie effecten andere elementen van activerende didactiek kunnen veroorzaken. Hier kan worden gedacht aan een rolverdeling, een taakverdeling of een bronverdeling zoals uitgelegd in het theoretisch kader. 
	Daarnaast zou het interessant kunnen zijn om dit onderzoek te herhalen in grotere groepen en eventueel over langere periode, zodat de resultaten voor een grotere groep zullen spreken.
	Wij hebben ons voor dit onderzoek gebaseerd op de vaardigheid vocabulaire leren. Deze kan bij toekomstig onderzoek natuurlijk veranderd worden. Samenwerkend leren kan bij vaardigheden zoals leesvaardigheid of schrijfvaardigheid natuurlijk ook kunnen worden ingezet.
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Vertaal de volgende woorden:
1.	To turn 18 = 
1.	Van = 





1.	To hitch(hike) = 
1.	Environmental = 
1.	To survive = 
1.	To go backpacking = 
1.	To go hiking = 
1.	Site (of a construction) = 




1.	To adore = 
1.	Barren (landscape) = 





1.	Outlook on life =
1.	Prosperous =
1.	To put someone up =
1.	Scores (of boxes) =
1.	Shed =
1.	(To look) smashing =
1.	Wholesome (food) =





















14. A partir de
15. Mettre
16. Alors
17. Je m’occupe de
18. Un peu











Instructie opdracht 1Opdracht uitdelen	Docent	Docent spreekt, leerling luistert	3 minuten
Opdracht 1: Tekst lezen	Leerling	Individueel	3 minuten
Opdracht 2: Woorden raden	Leerling	Individueel	5 minuten
Juiste antwoord geven	Docent	Docent spreekt, leerling verbetert	5 minuten











Instructie opdracht 1Opdracht uitdelen	Docent	Docent spreekt, leerling luistert	3 minuten
Opdracht 1: Tekst lezen	Leerling	Individueel	3 minuten
Opdracht 2: Woorden raden	Leerling	Check in Duo's	5 minuten
Juiste antwoord geven	Docent	Docent spreekt, leerling verbetert	5 minuten
Opdracht 3: Woorden categoriseren	Leerlingen	Individueel,








Bijlage 3: Observaties lessen

Observatie 4HAVO lessen Engels

Controlegroep:
Bij deze groep moesten de leerlingen zelfstandig werken. De eerste opdracht werd makkelijk uitgevoerd, aangezien de leerlingen een week daarvoor nog eenzelfde soort opdracht moesten maken met ongeveer dezelfde woorden. De tweede opdracht werd ook goed uitgevoerd, doordat de leerlingen de uitleg goed hadden begrepen. Echter, de meesten hebben de voorbeeld categorieën uitgewerkt. Dit zou kunnen komen doordat de opdracht een hogere denk-orde had: bij de eerste opdracht werd alleen om een vertaling gevraagd terwijl deze opdracht de leerlingen vroeg om kenmerken bij het woord te bedenken, deze te ordenen op belang om hierna een volledige onderverdeling te kunnen maken. De leerlingen die het voorbeeld hebben aangehouden waren eerder klaar dan de anderen. Hierdoor begonnen er wat ordeverstoringen op te treden: de leerlingen die eerder klaar waren leken zich te vervelen en begonnen evengoed met andere leerlingen te praten. Dit werd door de leraar aangekaart als ongewenst gedrag omdat zij hierdoor de concentratie van hun medeleerlingen verstoorden en omdat het onderzoek de invloed van zelfstandig werken moest uitwijzen. De leerlingen hebben evengoed niet over de opdracht gepraat, dus de resultaten zijn door de kleine praatmomenten niet verstoord. De derde opdracht werd erg ijverig uitgevoerd: alle leerlingen hoopten op zoveel mogelijk woorden te komen en schreven alle woorden die in hun opkwamen op. Het laatste deel van de les, post-test 2, vonden zij enigszins vervelend aangezien zij nu al meerdere keren met de woorden bezig waren geweest. Echter, alle leerlingen gingen aan het werk om zoveel mogelijk woorden goed te kunnen vertalen. 16 van de 18 leerlingen hebben hierdoor ook meer dan de helft van de opgegeven woorden juist kunnen vertalen. 

Uiteindelijke conclusie: de leerlingen leken deze manier van werken goed te herkennen. Vaak moeten zij bij lessen zelfstandig werken, en ook bij toetsen mogen zij natuurlijk niet overleggen. Dit zorgde ervoor dat de lesformat meestal goed werd uitgewerkt. De leerlingen leken de eenvoud van de werkvorm na een tijd wel vervelend te vinden. Hun aandacht verslapte enigszins, en soms begonnen zij toch met elkaar te praten tijdens het maken van de opdrachten. Hoewel de werkvorm dus wel herkenbaar was, leek hij de aandachtspanne van de leerlingen niet constant te houden.

Testgroep:
Bij deze groep moesten de leerlingen samenwerkend leren. De eerste opdracht werd vrij makkelijk uitgevoerd. Deze groep had dit type opdracht en de meeste van deze woorden namelijk ook al gehad aangezien ze in de pre-test voorkwamen. Na 2 tot 3 minuten zelfstandig woorden te vertalen, mochten de leerlingen met hun buurman of buurvrouw overleggen en de antwoorden zo mogelijk verbeteren. Dit leken de leerlingen graag te doen. Hierna moest elk duo ook nog eens de antwoorden vergelijken met een ander duo. Dit werd ook ijverig gedaan. Hierna konden deze groepjes van ongeveer 3 tot 4 leerlingen verder werken aan opdracht 2. De woorden moesten nu in categorieën worden opgedeeld, eerst zelfstandig en daarna als groep, door middel van een placemat. Deze instructie verliep wat moeizaam. Zowel de opdracht als de uitvoer vereisten namelijk wat uitleg en extra instructie en de leerlingen waren de wijze van uitvoer (placemat) ook helemaal niet gewend. Daarnaast hielp het niet dat zij dicht bij medeleerlingen zaten: terwijl de controlegroep geen afleiding had bij de uitleg van opdracht 2, konden de leerlingen van de testgroep makkelijk met elkaar praten en zo een deel van de instructie missen. Hoewel de instructie meerdere keren werd gegeven en er ook werd gecheckt of de uitleg goed was doorgekomen, wijzen de antwoorden op dat de leerlingen deze opdracht mogelijk te moeilijk vonden. Ook hier hebben de meesten het voorbeeld aangehouden. Post-test 1 en post-test 2 moesten zelfstandig worden uitgevoerd. Aangezien de leerlingen nu al gewend waren om alles samen te doen, moest de ommekeer naar zelfstandig werken even begeleid worden. 9 van de 17 leerlingen hebben hier maar meer dan de helft van het aantal woorden kunnen opschrijven. Bij de laatste opdracht, post-test 2, leek de aandachtspanne van deze leerlingen ook te zijn verlaagd. Ze hadden al veel uitgevoerd en leken de post-test niet op prijs te stellen. Echter, de test werd veelal goed uitgevoerd. 14 van de 17 leerlingen had meer dan de helft goed.

Uiteindelijke conclusie: Hoewel de leerlingen vaker hadden samengewerkt, leken ze de placemat format niet helemaal te begrijpen. Ook waren er hier veel meer ordeverstoringen, aangezien de leerlingen dichter bij elkaar zaten en het niet verboden was om te spreken. De les nam uiteindelijk ook iets meer tijd in dan bij de controlegroep aangezien de leraar meer tijd nodig had om de samenwerking en de uitwerking duidelijk te maken.


Observatie 1HAVO lessen Frans

Controlegroep:
De tekst lezen deed ieder voor zich. Ik bleef voor de klas staan en hield in de gaten of iedereen meedeed. De meeste leerlingen hebben woorden vertaald, maar er zijn er ook een aantal die geen enkel woord wisten en dus niets hebben opgeschreven.
De docent heeft de antwoorden klassikaal gegeven aan de klas: hierbij vroeg zij geen antwoorden aan de klas. Ook het woorden categoriseren heeft ieder voor zich gedaan. Omdat we maar heel kort de tijd hadden (3 minuten), is het een aantal leerlingen niet helemaal gelukt om deze opdracht te maken. Het niveau van de opdracht is misschien te hoog voor leerlingen uit havo 1. Het vraagt een hoger niveau qua denken en er wordt aan de woorden gehandeld. Deze manier van werken hadden deze leerlingen nog niet eerder meegemaakt en daarom liep de les wat vertraging op. De leerlingen hebben individueel gewerkt tijdens de post-tests. Ze vonden het wel lastig om niet te overleggen. Ondanks dat de docent duidelijk had gemaakt dat het niet voor een cijfer meetelde, werden ze er toch zenuwachtig van. Dat is te merken aan de opmerkingen: “ik weet het niet mevrouw!”, en het overleg dat plaatsvond aan het begin van post-test 1. De docent heeft toen heel duidelijk gemaakt dat het niet uitmaakte hoeveel ze goed of fout hadden. Ook heeft zij ze verteld dat het essentieel is voor het onderzoek dat er geen overleg plaatsvond. Vervolgens ging heeft ieder voor zichzelf gewerkt. De ordeverstoring is waarschijnlijk te wijten aan het feit dat de leerlingen het graag goed wilden doen. 

Uiteindelijke conclusie: de leerlingen zijn gewend om individueel te werken. Ook zijn zij gewend dat, als de tafels uit elkaar staan, ze een SO of proefwerk hebben. Omdat de leraar de tafels uit elkaar had gezet, hadden ze misschien het idee dat ze een toets hadden en beoordeeld zouden worden. Dit zorgde voor onrust, maar het doel om alles alleen te doen is grotendeels geslaagd.

Testgroep: 
De tekst lezen deed ieder voor zich. De leerlingen hebben eerst zelf de woorden geraden en deze daarna met de buurman/buurvrouw vergeleken. Vervolgens zijn in duo’s die in de buurt zaten, de antwoorden in een groepje van 4 vergeleken. Ik liep rond en zag dat veel leerlingen op nieuwe betekenissen kwamen door deze opdracht. De leerlingen zijn gewend om samen te werken, ook omdat het een musical-klas is. De docent heeft de antwoorden klassikaal gegeven. 
De leerlingen vonden het wel lastig vonden om te categoriseren: ze begrepen niet goed in wat voor groepen ze de woorden konden zetten. Daar werden dan ook veel vragen over gesteld. De docent gaf alleen het voorbeeld van ‘zelfstandig naamwoorden’ en ‘werkwoorden’, en dat is terug te zien bij verschillende groepjes. Het samenwerken verliep prima: er werd serieus overlegd toen dit nodig was.
De post-tests heeft iedereen op zijn eigen plek gedaan, individueel in stilte. Dit is goed verlopen. De leerlingen hebben niets overlegd. Wel werden er vragen gesteld als “Waarom moeten we nou alweer dezelfde woorden invullen? Dat was toch eerst ook al?” Dit leverde een korte vertraging op van de les, maar iedereen heeft de post-test ingevuld. 







































Figuur 6: score post-test 2 Engels controlegroep en testgroep
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